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Abstract 
This paper presents the philosophy and the methodology of action research as it planned and 
applied for a longitudinal research in order to explore educational change in primary teachers 
through the development of ICT. In this scope, first there is a description of the place that action 
research takes through ascendant research paradigms. We allocate also the role of time in 
longitudinal research. We present the specific methodological steps and tools that designed and 
implicated through this longitudinal action research based to the principles of triangulation. Finally 
there is a report about data analysis based to Grounded Theory. 
 
Περίληψη 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει τη φιλοσοφία και τη µεθοδολογία της έρευνας δράσης, 
όπως αυτή σχεδιάστηκε κι εφαρµόστηκε στο πλαίσιο µίας µακροχρόνιας έρευνας µε στόχο τη 
διερεύνηση της εκπαιδευτικής αλλαγής σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης µέσω 
της αξιοποίησης των Τεχνολογιών Πληροφορίας κι Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Αρχικά γίνεται µία 
προσπάθεια περιγραφής της θέσης της έρευνας δράσης µέσα στα κυρίαρχα ερευνητικά 
παραδείγµατα, µε δεδοµένο ότι η κατανόηση του ερευνητικού πλαισίου, όπου εντάσσεται η 
συγκεκριµένη έρευνα, είναι καθοριστική για τη µετέπειτα κατανόηση συγκεκριµένων επιλογών ως 
προς τη διεξαγωγή της έρευνας. 
Στη συνέχεια επιχειρείται ένας σύντοµος προσδιορισµός του ρόλου του χρόνου στις µακροχρόνιες 
έρευνες. Παρουσιάζονται τα συγκεκριµένα µεθοδολογικά βήµατα κι εργαλεία που σχεδιάστηκαν κι 
εφαρµόστηκαν στην πορεία διεξαγωγής αυτής της µακροχρόνιας έρευνας µε βάση τις αρχές της 
τριγωνοποίησης. 
Αφιερώνεται, τέλος, µία ενότητα στην ‘Θεµελιακή Θεωρία’ (Grounded Theory), η εφαρµογή της 
οποίας επιλέχθηκε ‘κριτικά’ µε βάση τις αρχές της ίδιας της έρευνας δράσης για την ανάλυση των 
δεδοµένων. 
Λέξεις/έννοιες κλειδιά: Μακροχρόνια Έρευνα ∆ράσης, Κριτικό-∆ιαλεκτικό Ερευνητικό 
Παράδειγµα, Τριγωνοποίηση, Θεµελιακή Θεωρία.   
Σκοπός και στόχοι της έρευνας  
Η εργασία αυτή παρουσιάζει τη µεθοδολογική προσέγγιση που ακολούθησε µία µακροχρόνια 
έρευνα δράσης. Να διευκρινισθεί εξ αρχής ότι η µεθοδολογική αυτή προσέγγιση µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί σε όλο το φάσµα της εκπαιδευτικής έρευνας, συνεπώς και στο πεδίο της Ανοικτής 
κι εξ Αποστάσεως εκπαιδευτικής έρευνας. 
Για να γίνει ωστόσο κατανοητή και λειτουργική η συγκεκριµένη µεθοδολογία χρειάζεται να 
καταγραφεί αρχικά ο κύριος σκοπός της παρουσιαζόµενης έρευνας που οδήγησε σε συγκεκριµένα 
µεθοδολογικά βήµατα. 
Κύριο σκοπό της έρευνας, που ξεκίνησε στις αρχές του 2001 κι ολοκληρώθηκε στα τέλη του 2003 
σε σχολεία Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης της Ελλάδας, αποτέλεσε η διερεύνηση του τρόπου 
διδασκαλίας δώδεκα εκπαιδευτικών και η προσπάθεια βελτίωσής του µέσω της αξιοποίησης των 
Τεχνολογιών Επικοινωνίας και Πληροφορίας (ΤΠΕ). Για το λόγο αυτό δόθηκε ιδιαίτερη βαρύτητα 
στην ενδοσχολική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ, η οποία επικεντρώθηκε στην 
ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών να αναστοχάζονται τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές και 
αντιλήψεις µέσα από τις δικές τους διδακτικές εφαρµογές που ανέπτυξαν µε τη χρήση ενός 
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ανοικτού υπερµεσικού συγγραφικού εργαλείου, του HyperStudio. Έχοντας επίγνωση πως «η 
διαδικασία µετασχηµατισµού παγιωµένων εκπαιδευτικών πρακτικών και σχολικών δοµών δεν είναι 
εύκολη υπόθεση ούτε µπορεί να επιτευχθεί ‘διά νυκτός’» (Μακράκης, 2001, σ.444) η έρευνα 
διήρκησε τρία χρόνια θέτοντας ως ειδικότερους στόχους της: 
 την καταγραφή των αντιλήψεων, στάσεων, προσδοκιών και ενδεχοµένων επιφυλάξεων των 
συµµετεχόντων εκπαιδευτικών σχετικά µε την εισαγωγή των ΤΠΕ στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, 
 την καταγραφή και διερεύνηση πιθανών αλλαγών τόσο στις στάσεις και στις πεποιθήσεις 
απέναντι στις ΤΠΕ όσο και στις θεωρίες, τις διδακτικές πρακτικές και τις αντιλήψεις ενός αριθµού 
εκπαιδευτικών, ως αποτέλεσµα της συγκεκριµένης επιµορφωτικής δράσης, 
 τη διερεύνηση του ρόλου του εκπαιδευτικού στη διδακτική διαδικασία χωρίς και µε τη χρήση 
των ΤΠΕ καθώς και την καινούργια ευρύτερη διδακτική και µαθησιακή κατάσταση που δηµιουργεί 
η εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και η χρήση των υπερµέσων από τους εκπαιδευτικούς,  
 την εξέταση των αλληλεπιδράσεων των εκπαιδευτικών µε τους συναδέλφους, τους µαθητές, 
τους γονείς, το διευθυντή του σχολείου και το σχολικό σύµβουλο µέσα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία,  
 τη διαπίστωση των παραγόντων που συµβάλλουν θετικά ή αρνητικά στη διδακτική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ τόσο σε µίκρο- όσο και σε µάκρο- επίπεδο. 
Στο πλαίσιο λοιπόν αυτής της στοχοθεσίας της µακροχρόνιας έρευνας επιλέχθηκαν συγκεκριµένες 
θεωρίες προκειµένου να: 
 διερευνηθεί η καινούργια ευρύτερη διδακτική και µαθησιακή κατάσταση που δηµιουργεί η 
εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και η χρήση των πολυµέσων από τους εκπαιδευτικούς, 
 σχεδιαστούν τα στάδια της έρευνας δράσης, 
 επιλεχθούν τα κατάλληλα ερευνητικά εργαλεία συλλογής δεδοµένων, 
 αναλυθεί η πληθώρα των δεδοµένων που προέκυψαν κατά την µακρόχρονη πορεία της έρευνας 
δράσης. 
2. Τοποθετώντας την έρευνα δράσης σε ένα ερευνητικό πλαίσιο  
Στο πλαίσιο αυτής της εργασίας δεν παρουσιάζονται οι θεµελιακές αρχές και των τριών κυρίαρχων 
ερευνητικών παραδειγµάτων– ακολουθώντας την τυπολογία του Μακράκη (1997). Ωστόσο, 
διατυπώνονται οι αρχές που πρεσβεύει το κριτικό-διαλεκτικό παράδειγµα, σε µια προσπάθεια να 
διαφωτιστεί σαφέστερα η φιλοσοφία της έρευνας δράσης, που είναι το ζητούµενο στην παρούσα 
ερευνητική κατάσταση. 
2.1 Κριτικό-διαλεκτικό παράδειγµα 
Στην προσπάθεια να τοποθετηθεί η έρευνα δράσης σε ένα από τα κυρίαρχα ερευνητικά 
παραδείγµατα έγινε αντιληπτό ότι ούτε το θετικιστικό ούτε το ιστορικο-ερµηνευτικό παράδειγµα 
αποτελούσαν επαρκείς επιστηµονικές δοµές -µολονότι συχνά χρησιµοποιήθηκαν ποιοτικές 
µεθόδους του ιστορικο-ερµηνευτικού παραδείγµατος (Belanger, 1992).  
Αντίθετα, το κριτικό-διαλεκτικό παράδειγµα της πράξης είναι εκείνο όπου ταιριάζει η έρευνα 
δράσης. 
Η Πράξη, όρος που χρησιµοποιήθηκε από τον Αριστοτέλη, είναι η ενέργεια κάποιου σε µία 
κατάσταση που αντιµετωπίζει µε σκοπό να την αλλάξει. Σχετίζεται εποµένως µε τις κυρίαρχες 
αρχές της ηθικής και πολιτικής ζωής των ανθρώπων. Ο Αριστοτέλης αντιπαράθεσε την Πράξη µε 
την Θεωρία – τις αντικειµενικές επιστήµες. 
Ωστόσο, τόσο η Θεωρία όσο κι η Πράξη είναι εξίσου απαραίτητες για τον στοχασµό. Η γνώση που 
προκύπτει από την Πράξη και η Πράξη που στηρίζεται στην γνώση, µέσα από µία συνεχή 
διαδικασία, αποτελεί το θεµελιώδη λίθο της έρευνας δράσης.  
Η έρευνα δράσης εποµένως, και ειδικά η εκπαιδευτική έρευνα δράσης, στηρίζεται στην αντίληψη 
του αναστοχαστικού ορθολογισµού, τις παραδοχές του οποίου έχουν συνοψίζει εύστοχα οι 
Altrichter, Posch & Somekh (2001, σελ. 291) στα ακόλουθα σηµεία: 
 Τα πολύπλοκα πρακτικά προβλήµατα απαιτούν εξειδικευµένες λύσεις 
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 Οι λύσεις αυτές µπορούν να αναπτυχθούν µόνο µέσα στο περιβάλλον όπου αναδύεται το 
πρόβληµα και όπου κρίσιµο και καθοριστικό στοιχείο είναι ο εκπαιδευτικός-ερευνητής 
 Οι λύσεις δεν µπορούν να εφαρµοστούν µε επιτυχία σε άλλες καταστάσεις αλλά µπορούν να 
τεθούν στη διάθεση άλλων εκπαιδευτικών ως υποθέσεις προς έλεγχο. 
Οι παραδοχές αυτές του κριτικο-διαλεκτικού ερευνητικού παραδείγµατος, όπου « η επιστήµη δεν 
ερευνά µόνο αλλά και κατασκευάζει τον κόσµο που ερευνά» (Μακράκης, 1997, σελ. 28) έρχονται σε 
πλήρη αντίθεση µε το κλασικό µοντέλο Έρευνα – Ανάπτυξη – ∆ιάχυση για την εισαγωγή 
καινοτοµιών που πρεσβεύει ο τεχνικός ορθολογισµός. 
Συνεπώς, η έρευνα δράσης αποτελεί µία κατεξοχήν ποιοτική µεθοδολογική «νατουραλιστική» 
προσέγγιση, η οποία υιοθετεί «ανοικτές» µεθόδους και τεχνικές. Χρησιµοποιούνται για παράδειγµα 
τεχνικές συµµετοχικής παρατήρησης της εθνογραφικής έρευνας, είναι γενικά συνεργατική, και 
περιλαµβάνει χαρακτηριστικά της µεθοδολογίας της µελέτης περίπτωσης (Belanger, 1992). 
Το κεντρικό σηµείο της εκπαιδευτικής έρευνας εντοπίζεται στην επέκταση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού ως ερευνητή σχετικά µε τη διδασκαλία και τη µάθηση, µέσα από τη συστηµατική 
έρευνα της σχολικής τάξης (Copper, 1990) µε σκοπό «την αναζήτηση ιδιογραφικών ευρηµάτων, που 
ισχύουν για ένα συγκεκριµένο ιστορικο-κοινωνικό πλαίσιο και περίπτωση» (Μακράκης, 1997, σελ. 
22). Με αυτήν την έννοια οι εκπαιδευτικοί - ερευνητές απορρίπτουν την έννοια της επιστηµονικής 
ουδετερότητας, εφόσον στην έρευνα δράσης ο ερευνητής είναι εκείνος που επιθυµεί πρωτίστως την 
επίλυση µίας προβληµατικής κατάστασης.  
3. Ο ρόλος του χρόνου στις µακροχρόνιες έρευνες  
Υιοθετώντας την αρχή πως η αλλαγή του ατόµου γίνεται σταδιακά µέσα στο χρόνο, αφού δεν είναι 
απλώς ένα πριν κι ένα µετά φαινόµενο, κρίθηκε αναγκαίο η αναφερόµενη έρευνα δράσης να είναι 
µακροχρόνια. Στο σηµείο αυτό πρέπει να διευκρινιστεί ότι η χρήση  του χρόνου στις µακροχρόνιες 
έρευνες έχει δύο διαστάσεις. 
Πρώτον, ο χρόνος χρησιµοποιείται ως ένα χαρακτηριστικό, όπως όταν η χρονολογική ηλικία 
αποτελεί την βάση για την επιλογή των υποκειµένων της έρευνας ή όταν τα µέλη µίας ηλικιακής 
οµάδας εξετάζονται σε όλη την περίοδο της ζωής τους.  
Η δεύτερη χρήση του χρόνου αποτελεί ένα χαρακτηριστικό σχεδιασµού. Εδώ δηλαδή, η χρήση του 
χρόνου αποτελεί µία εναλλακτική µεταβλητή  και τα αποτελέσµατα του χρόνου υπόκεινται σε 
ανάλυση.  
Με αυτήν την λογική λειτουργεί ο χρόνος και στην παρούσα έρευνα δράσης όπου παρατηρήθηκαν 
οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί για τρία χρόνια και συλλέχθηκαν πολλαπλά δεδοµένα από πέντε 
διαφορετικές ερευνητικές φάσεις, σύµφωνα και µε τις αρχές της τριγωνοποίησης. 
3.1 Τριγωνοποίηση 
Κατανοώντας τους περιορισµούς και τις δυσκολίες που συνεπάγεται µία µακροχρόνια έρευνα 
δράσης, επιλέχθηκε η εφαρµογή της τριγωνοποίησης, της τεχνικής έρευνας που: «πολλοί 
αποδέχονται καταρχήν αλλά µόνο µία µειοψηφία τη χρησιµοποιεί στην πράξη» (Cohen & Manion, 
1996, σ.321). 
Πρόκειται για τη χρήση πολλαπλών µεθόδων προκειµένου να εξεταστεί µία πολύπλοκη ανθρώπινη 
συµπεριφορά ή µία σύνθετη κατάσταση όπως είναι η διδακτική πράξη µε ή χωρίς ΤΠΕ,  µέσα από 
περισσότερες οπτικές γωνίες.  
«Η πολυ-µεθοδική προσέγγιση, όπως ονοµάζεται µερικές φορές- έρχεται σε αντίθεση µε την κυρίαρχη 
αλλά γενικά περισσότερο τρωτή µονο-µεθοδική προσέγγιση» (ibid.) 
Η επιλογή εποµένως αυτής της τεχνικής ακολουθεί την γενικότερη φιλοσοφία του κριτικο-
διαλεκτικού παραδείγµατος όπου όπως δεν υπάρχει µία µονοδιάστατη και αντικειµενική γνώση 
έτσι δεν θα µπορούσε να υπάρχει µία µονοµερής και αποκλειστική πηγή συλλογής δεδοµένων. 
Άλλωστε όπως διατύπωσε ο Elliott, στο πρώτο διεθνές συνέδριο που πραγµατοποιήθηκε στον 
ελληνικό χώρο το 2002, µε θέµα «Ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής»: 
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«[…] η έρευνα δράσης ερµηνεύεται καλύτερα ως µία µορφή εφαρµοσµένης έρευνας που αποσκοπεί 
στην παραγωγή γνώσης χρήσιµης για τη δράση σε ένα πλαίσιο εκπαιδευτικής αλλαγής. Μια τέτοια 
µορφή έρευνας θα είναι ανοικτή στη χρήση µιας µεγάλης ποικιλίας ερευνητικών µεθόδων, 
συµπεριλαµβανοµένων και των µελετών περίπτωσης, που αποσκοπούν στον έλεγχο των συνεπειών 
των ευρηµάτων για τη δράση στις τάξεις και τα σχολεία. Θα είναι συνήθως µία συνεργατική 
διαδικασία, στην οποία δεν θα συµµετέχουν µόνο εκπαιδευτικοί και επαγγελµατίες ερευνητές αλλά και 
άλλοι παράγοντες αλλαγής κι ενδιαφερόµενοι, όπως διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης, σύµβουλοι ή 
ακόµη και µαθητές» (ibid., σ. 29). 
Καθώς µάλιστα, η εγκυρότητα των δεδοµένων που συλλέγονται αποτελεί ένα ζητούµενο, η 
µέθοδος της τριγωνοποίησης µπορεί να την εξασφαλίσει, µέσα από την διασταύρωση ποικίλων 
δεδοµένων (Elliott & Adelman, 1974; Somekh, 1983; Bassey, 1986; Elliott, 1991; Altrichter, Posch 
& Somekh, 1991; Kατσαρού & Τσάφος, 2003). 
Στην παρούσα έρευνα, η ποικιλία των δεδοµένων προέκυψε µέσα από τον συνδυασµό 
διαφορετικών ειδών τριγωνοποιήσης όπως:  
• Χρονική τριγωνοποίηση 
Μέσα στην µακρόχρονη πορεία της συγκεκριµένης έρευνας δράσης η χρονική τριγωνοποίηση 
επιβαλλόταν. Εξάλλου, η έρευνα της αλλαγής πεποιθήσεων και πρακτικών των εκπαιδευτικών που 
αποτέλεσε έναν από τους στόχους της έρευνας απαιτεί χρόνο και παρατήρηση σε βάθος χρόνου. Γι’ 
αυτό άλλωστε η συγκεκριµένη έρευνα δράσης σχεδιάστηκε σε πέντε χρονικές φάσεις µε διαρκή 
αναστοχασµό και σύνδεση των προηγούµενων και των νέων δεδοµένων. 
• Μεθοδολογική τριγωνοποίηση 
Για να επιτευχθεί µία όσο το δυνατόν πιο ολόπλευρη θέαση και κατανόηση της ερευνητικής 
κατάστασης, η ερευνήτρια χρησιµοποίησε ποικίλες µεθόδους συλλογής δεδοµένων όπως: 
ερωτηµατολόγιο, συνέντευξη, προσωπικό ηµερολόγιο ερευνήτριας,  βιντεοσκόπηση διδασκαλίας 
και νατουραλιστική παρατήρηση στη τάξη. 
• Συνδυασµένα επίπεδα τριγωνοποίησης 
Σύµφωνα µε τους Cohen & Manion (1996, σ.326):  
«αυτός ο τύπος χρησιµοποιεί περισσότερα από ένα επίπεδα ανάλυσης, προερχόµενα από τα τρία 
κύρια επίπεδα που χρησιµοποιούνται στις κοινωνικές επιστήµες, δηλαδή το ατοµικό επίπεδο, το 
επίπεδο αλληλεπίδρασης, και το επίπεδο συλλογικών δραστηριοτήτων». 
Με αυτή την λογική η ερευνήτρια συγκέντρωσε έξι εκπαιδευτικούς, έναν σύµβουλο εκπαίδευσης, 
τρεις διευθυντές, καθώς κι δύο εκπαιδευτικούς ολοήµερου και διαπολιτισµικού σχολείου. 
Προσπάθησε έτσι να συµµετέχουν στην έρευνα εκείνοι οι παράγοντες, που επιδρούν στην επιτυχία 
ή αποτυχία µιας εκπαιδευτικής καινοτοµίας, όπως είναι η εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.  
Όσο για το επίπεδο ανάλυσης, εκεί αξιοποιήθηκε αυτή η σύνθεση των συµµετεχόντων στην 
έρευνα, τόσο σε ατοµικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο αλληλεπίδρασης µεταξύ των εκπαιδευτικών, 
αλλά και των εκπαιδευτικών µε τον σχολικό σύµβουλο και τον διευθυντή του σχολείου. 
Επεκτάθηκε µάλιστα η ανάλυση και στο ευρύτερο οικογενειακό και κοινωνικό πλαίσιο (όπως είναι 
οι γονείς των µαθητών και οι εκπαιδευτικές πολιτικές που θεσµοθετεί η πολιτεία).  
Στην τελική ανάλυση για την παραγωγή µιας θεµελιακής θεωρίας, προβλήθηκαν κι οι 
συγκεκριµένες δράσεις που ανέλαβαν οι συµµετέχοντες (ως πολλαπλασιαστές) στην προσπάθεια 
κοινοποίησης και επιµόρφωσης των συναδέλφων τους ως αποτέλεσµα της δράσης τους σε αυτή την 
ερευνητική προσπάθεια. 
4. Θεµελιακή Θεωρία  (Grounded Theory) 
H Θεµελιακή Θεωρία (Θ.Θ.) αποτελεί µία µέθοδο έρευνας αλλά και µία µέθοδο ανάλυσης 
δεδοµένων. Αναπτύχθηκε στη δεκαετία του ’60 από τους καθηγητές κοινωνιολογίας Barney Glaser 
και Anselm Strauss. Όταν κυκλοφόρησε το 1967 το βιβλίο τους «Η ανακάλυψη της Θεµελιακής 
Θεωρίας» (The Discovery of Grounded Theory) διαβαζόταν ως µανιφέστο. 
Η Θ.Θ. ξεκινά µε µία ερευνητική κατάσταση. Μέσα σε αυτή την κατάσταση, καθήκον του 
ερευνητή είναι να καταλάβει το τι συµβαίνει εκεί, και το πώς διαχειρίζονται τους ρόλους τους οι 
εµπλεκόµενοι σε αυτήν την κατάσταση.  
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Εκείνο που διακρίνει την Θ.Θ. είναι ότι είναι επαγωγική και ανερχόµενη. ∆εν δοκιµάζει µία 
υπόθεση. Ξεκινά προκειµένου, όπως λέει ο Glaser (1978, σ. 12) : «να αναδειχθεί η θεωρία που 
υπονοείται στα δεδοµένα». 
«Θεµελιακή θεωρία είναι µία θεωρία που παράγεται επαγωγικά από την έρευνα ενός φαινοµένου που 
εξετάζεται. Αυτό σηµαίνει ότι ανακαλύπτεται, αναπτύσσεται και προσωρινά επαληθεύεται µέσα από 
µία συστηµατική συλλογή και ανάλυση δεδοµένων που αναφέρονται στο συγκεκριµένο φαινόµενο. Για 
το λόγο αυτό, η συλλογή δεδοµένων, η ανάλυση κι η θεωρία βρίσκονται σε αµοιβαία σχέση µεταξύ 
τους. Στην Θ.Θ δεν ξεκινά κανείς µε µία θεωρία την οποία επιβεβαιώνει. Αντίθετα, ξεκινά σε µία 
περιοχή έρευνας και ό,τι είναι σχετικό µε αυτή την περιοχή αφήνεται να αναδειχθεί» (Strauss & 
Corbin, 1990, σ. 23). 
Ο πυρήνας, εποµένως, της Θ.Θ. συνίσταται στα ακόλουθα σηµεία: 
• Ακολουθεί µία εµπειρική, επαναληπτική προσέγγιση στη συλλογή και ανάλυση των δεδοµένων. 
Αυτό σηµαίνει ότι τα δεδοµένα συλλέγονται, αναλύονται και επανεξετάζονται µε βάση τα 
εµπειρικά ευρήµατα. 
• Ακολουθεί µία σταθερά συγκριτική προσέγγιση στην ανάπτυξη µιας θεωρίας. Οι οµοιότητες 
µεταξύ φαινοµενικά ανόµοιων παραγόντων ελέγχονται προκειµένου να διευκρινιστούν όλες οι 
διαστάσεις µίας κατάστασης.  
Το καλύτερο παράδειγµα που έχει δοθεί για να γίνει κατανοητό αυτό το χαρακτηριστικό της Θ.Θ. 
προέκυψε όταν ο Everett Hughes, ένας επί πολλά έτη συνάδελφος του Strauss, τον ρώτησε: «Σε τι 
µοιάζει ένας ιερέας µε µία ιερόδουλη;» για να λάβει την απάντηση: «Και οι δύο ακούνε 
εξοµολογήσεις κατ’ ιδίαν, οι άλλοι βλέπουν ότι τα επαγγέλµατά τους κρύβουν κάποιο µυστήριο, κλπ.» 
(Strauss & Corbin, 1990, σ. 47). 
 Το σηµαντικό εποµένως ήταν να εντοπιστούν οι κοινές διαστάσεις, ώστε να διαφωτιστούν οι 
εργασιακές τους συνθήκες, κι όχι ο ολοφάνερος βαθµός των ανοµοιοτήτων µεταξύ των δύο 
περιπτώσεων. 
Συνεπώς, δύο κύρια χαρακτηριστικά της Θ.Θ. είναι η σύγκριση και η σύνθεση. Όπως στο 
παράδειγµα του ιερέα µε την ιερόδουλη, η σύγκριση, ακόµη και φαινοµενικά ασύµφωνων 
φαινοµένων, ενδέχεται να παρουσιάσει σηµαντικές διαστάσεις. Σύµφωνα µε τον Glaser (1978, σ. 
42): 
«Η σύγκριση στη βάση των ιδιοτήτων των οµάδων έχει σκοπό την παραγωγή θεωρίας. Η σύγκριση 
φαινοµενικά ασύγκριτων δεδοµένων αυξάνει την ποικιλία των οµάδων και των ιδεών που 
υπάρχουν». 
• Η έµφαση δίνεται στη δηµιουργία θεωριών όσο το δυνατόν ποιο σύνθετων και πλούσιων και 
όχι στην επαλήθευση υποθέσεων προηγούµενων θεωριών. 
• Η Θ.Θ. αντιλαµβάνεται τον κόσµο της γνώσης ως απέραντο, ανοικτό και διαρκώς 
εξελισσόµενο.  
«Μία από τις βαθύτερες πεποιθήσεις µας είναι ότι τα κοινωνικά φαινόµενα είναι σύνθετα φαινόµενα. 
Για το λόγο αυτό η µεθοδολογία της θεµελιακής θεωρίας δίνει έµφαση στην ανάγκη για ανάπτυξη 
πολλών εννοιών και των διασυνδέσεών τους, προκειµένου να συλλάβει ένα µεγάλο µέρος των 
παραλλαγών που χαρακτηρίζουν τα κεντρικά φαινόµενα, τα οποία εξετάζονται στη διάρκεια ενός 
ερευνητικού προγράµµατος» (Strauss, 1987, σ. 6).  
Όπως επεσήµαναν οι Glaser & Strauss (1967, σ. 256): «Η παραγωγή µιας θεµελιακής θεωρίας ποτέ 
δεν τελειώνει. Ούτε όταν γράφεται από τον ερευνητή η τελευταία γραµµή της µονογραφίας του, ούτε κι 
όταν την εκδίδει, καθώς στη συνέχεια πολλές φορές θα βρίσκει τον εαυτό του να επεξεργάζεται και να 
τροποποιεί την θεωρία του, γνωρίζοντας περισσότερα από όσα γνώριζε όταν τυπικά η έρευνά του είχε 
ολοκληρωθεί».  
5. Από τη θεωρία στην πράξη : Στάδια – Πορεία Έρευνας 
Καθώς κύριο σκοπό της αναφερόµενης έρευνας αποτέλεσε η καταγραφή και η διερεύνηση των 
αλλαγών που θα προκύψουν στις πρακτικές, τις συνήθειες και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
µετά την παρέµβαση της καινοτοµίας των ΤΠΕ, ακολουθήθηκε η εξής πορεία: 
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1. Προπειραµατικό Στάδιο 
2 Πρώτη Φάση: Αρχική διερεύνηση και καταγραφή γνώσεων, στάσεων και προφίλ των 
εκπαιδευτικών 
3. ∆εύτερη Φάση: Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ 
4 Τρίτη Φάση: Σχεδιασµός και κατασκευή υπερµεσικών εφαρµογών από τους εκπαιδευτικούς 
5 Τέταρτη Φάση: Ενσωµάτωση του διδακτικού υπερµεσικού υλικού στο Αναλυτικό Πρόγραµµα 
6 Πέµπτη Φάση: Τελική διερεύνηση και καταγραφή στάσεων και προφίλ των εκπαιδευτικών 
6. Ερευνητικά εργαλεία 
Η έρευνα δράσης συνιστά περισσότερο µία ολιστική προσέγγιση επίλυσης προβλήµατος παρά µία  
µεµονωµένη µέθοδο συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων. Για το λόγο αυτό επιτρέπει τη χρήση 
διαφόρων ερευνητικών εργαλείων στη διάρκεια διεξαγωγής της (Zuber-Skerritt, 1996; 
Hollingsworth, 1997). Αυτές οι ποικίλες µέθοδοι και τεχνικές του κριτικο–διαλεκτικού ερευνητικού 
παραδείγµατος περιλαµβάνουν: 1) ερωτηµατολόγιο, 2) συνέντευξη, 3) τήρηση ηµερολογίων, 4) 
οµαδικές αναλυτικές συζητήσεις και 5) παρατήρηση διδασκαλίας.  
6.1 Ερωτηµατολόγιο 
Για την εξέταση και τη διερεύνηση των γνώσεων που προϋπήρχαν στους εκπαιδευτικούς σχετικά 
µε τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση, επιλέχθηκε η χρήση του γραπτού ερωτηµατολογίου. Το 
ερωτηµατολόγιο περιελάµβανε ερωτήσεις γεγονότων (Βάµβουκας, 1998), όπου οι εκπαιδευτικοί 
καλούνται να δηλώσουν την ηλικία, το/α πτυχίο/α, τα επιµορφωτικά σεµινάρια που τυχόν έχουν 
παρακολουθήσει, τα έτη υπηρεσίας, την κατοχή και χρήση ενδεχοµένως υπολογιστή. Επιπλέον 
περιλάµβανε κάποιες ανοικτές ερωτήσεις γνωµών ή προθέσεων, ερωτήσεις δηλαδή, για το τι 
σκέπτεται, τι αισθάνεται για τις ΤΠΕ στη διδασκαλία αλλά και τι προσδοκά από το επιµορφωτικό 
σεµινάριο που επέλεξε ο εκπαιδευτικός να συµµετάσχει. Στις τελευταίες ερωτήσεις γνωµών ή 
προθέσεων οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πολύ συνοπτικά και οι πληροφορίες που δόθηκαν ήταν 
λιγότερες από τις αναµενόµενες, κάτι που παρατηρείται συχνά στα γραπτά ερωτηµατολόγια 
(Altrichter, Posch & Somekh, 2001). Γι’ αυτό και οι συνεντεύξεις, που επακολούθησαν, 
συµπλήρωσαν τα όποια κενά. 
6.2 Συνέντευξη 
Οι συνεντεύξεις αποτέλεσαν ένα ακόµη τρόπο πρόσβασης στις απόψεις των εκπαιδευτικών για τις 
ΤΠΕ, και κυρίως στις σκέψεις, στις στάσεις και στα κίνητρα των ενεργειών τους. 
Πιο συγκεκριµένα, η προσωπική συνέντευξη επιλέχθηκε να ολοκληρωθεί σε τρεις φάσεις της 
ερευνητικής διαδικασίας:  
1. Πριν από την έναρξη της επιµόρφωσης στη χρήση του υπολογιστή και στο υπερµεσικό 
πρόγραµµα HyperStudio, προκειµένου να διερευνηθεί το παιδαγωγικό και διδακτικό προφίλ του 
κάθε εκπαιδευτικού. 
2. Μετά το τέλος της διδασκαλίας µε την εκπαιδευτική εφαρµογή που κατασκεύασαν οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί, όπου έγινε σχολιασµός των µαθησιακών επεισοδίων που παρατηρήθηκαν στη 
διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης. Επίσης η συγκεκριµένη συνέντευξη στόχευε στη διαπίστωση 
αλλαγών που παρατηρήθηκαν στις διδακτικές και µαθησιακές µεθόδους, στις σχέσεις των µαθητών 
µεταξύ τους και µε τον εκπαιδευτικό τους, το βαθµό χρησιµότητας των ΤΠΕ στη διδασκαλία, και 
την διαπίστωση τυχόν αδυναµιών της υπερµεσικής εφαρµογής που κατασκεύασαν (εστιασµένη 
συνέντευξη) (Cohen & Manion, 1996). 
3. Σε τακτά διαστήµατα εντός του τελευταίου έτους της ερευνητικής διαδικασίας, ώστε να 
διερευνηθούν πιθανές αλλαγές των στάσεων, αντιλήψεων, εκπαιδευτικών θεωριών και διδακτικών 
προσεγγίσεων των εκπαιδευτικών µετά από την εφαρµογή των ΤΠΕ στη διδασκαλία . 
Όλες οι συνεντεύξεις ήταν ηµι- κατευθυνόµενες. Αυτό σηµαίνει ότι υπήρχαν συγκεκριµένες 
ανοικτές ερωτήσεις ωστόσο δινόταν η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό να εκφραστεί ελεύθερα και 
αβίαστα για ό,τι άλλο ενδεχοµένως τον προβληµάτιζε γύρω από τη διδασκαλία και τη µάθηση. 
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Το ηµερολόγιο αποτέλεσε µία από της ερευνητικές µεθόδους που χρησιµοποιήθηκαν τόσο για την 
καταγραφή των δεδοµένων από την παρατήρηση των τάξεων και από τις επιτόπιες συζητήσεις και 
συνεντεύξεις, όσο και για την καταγραφή προσωπικών σκέψεων της ερευνήτριας σχετικά µε τις 
ερευνητικές της µεθόδους και το ρόλο της. Επιπρόσθετα  η ερευνήτρια στα υποµνήµατά της 
κατέγραψε την πορεία υλοποίησης των υπερµεσικών εφαρµογών από τους εκπαιδευτικούς, καθώς 
και τις επιτυχίες και τις δυσκολίες που αντιµετώπισαν. 
 Ωστόσο, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δε θέλησαν να κρατήσουν ηµερολόγια µορφής υποµνήµατος, αν 
και τους προτάθηκε, γιατί το θεώρησαν επιπρόσθετη εργασία στο ήδη φορτωµένο καθηµερινό τους 
πρόγραµµα. 
6.4 Οµαδική Αναλυτική Συζήτηση 
Μέσα από τη µέθοδο των οµαδικών αναλυτικών συζητήσεων η ερευνήτρια ως συντονίστρια 
προσπάθησε να κατανοήσει καλύτερα τις ανάγκες και τους προβληµατισµούς των εκπαιδευτικών 
που επιµορφώθηκαν στο υπερµεσικό πρόγραµµα HyperStudio αλλά και τις δυσκολίες που 
συναντούσαν στην προσπάθεια κατασκευής µιας εκπαιδευτικής εφαρµογής. Μέσα από τη 
συζήτηση οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούσαν τις αδυναµίες τους, ενώ η 
ερευνήτρια πρότεινε λύσεις και προτάσεις για την κατασκευή µιας σωστής παιδαγωγικά, διδακτικά 
και µαθησιακά εφαρµογής. Επιπλέον, µία από τις κύριες επιδιώξεις της ήταν η ενσωµάτωση 
κριτηρίων κοινωνικο-επικοδοµιστικής µάθησης σε κάθε εκπαιδευτικό λογισµικό. 
Βέβαια, η ερευνήτρια απέφυγε κριτικά σχόλια, για να µη βρεθεί κανένας εκπαιδευτικός σε 
αµυντική και όχι στοχαστικο-κριτική θέση που αποτέλεσε και το ζητούµενο της όλης διαδικασίας 
(Altrichter, Posch & Somekh, 2001). 
Αξίζει τέλος να σηµειωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί, που δέχτηκαν να συµµετάσχουν σε αυτές τις 
συζητήσεις, έδειξαν µεγάλη σοβαρότητα, συµπαράσταση και προσωπικό ενδιαφέρον, ενώ υπήρξαν 
τέσσερις εκπαιδευτικοί οι οποίοι θέλησαν να ολοκληρώσουν τις εφαρµογές τους µόνοι τους, χωρίς 
καµία συζήτηση επί του έργου τους ή κάποια πρόσθετη βοήθεια. 
6.5 Παρατήρηση και Καταγραφή ∆ιδασκαλίας  
Σε αυτή τη φάση επιλέχθηκαν δύο τρόποι παρατήρησης και καταγραφής παραδοσιακών 
διδασκαλιών και διδασκαλιών µε χρήση των ΤΠΕ: η άµεση παρατήρηση και η παρατήρηση 
βιντεοσκοπηµένης διδασκαλίας. 
6.5.1 Βιντεοσκόπηση 
Οι διδασκαλίες, που έγιναν στο σχολικό εργαστήριο των υπολογιστών µε τις εφαρµογές που 
κατασκεύασαν οι εκπαιδευτικοί, βιντεοσκοπήθηκαν. Έτσι έγινε µία σχετικά ολοκληρωµένη 
καταγραφή της κατάστασης, καθώς µαγνητοσκοπήθηκαν µε ακρίβεια οι αιτιακές σχέσεις αλλά και 
το όλο πλαίσιο της διδασκαλίας. Το µειονέκτηµα που καταγράφεται στη βιβλιογραφία (Altrichter, 
Posch & Somekh, 2001) του µεγάλου απαιτούµενου εξοπλισµού που µπορεί ακόµη και να 
αναστατώσει µία τάξη, αποφεύχθηκε χάρη στην χρήση από την ερευνήτρια µιας µικρής ψηφιακής 
βιντεοκάµερας. Με αυτήν η ερευνήτρια µπόρεσε να κινηθεί ευέλικτα µέσα στην αίθουσα και να 
καταγράψει µε ευκολία συνολικά τη διδασκαλία αλλά και επιλεγµένα µαθησιακά επεισόδια που 
λάµβαναν χώρα µπροστά στην οθόνη ενός υπολογιστή, όπου κάθονταν µαζί δύο ή τρεις µαθητές.                                 
6.5.2 Άµεση Παρατήρηση 
 Στην τελική φάση της έρευνας η ερευνήτρια προσπαθώντας να διερευνήσει και να καταγράψει 
πιθανές αλλαγές στις στάσεις, ως προς την εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ, και στο προφίλ των 
εκπαιδευτικών ακολούθησε την άµεση µη-συµµετοχική, ή όπως αλλιώς την αναφέρει ο Elliot 
(1991, σ. 62) «νατουραλιστική ή φυσική» [«naturalistic»], παρατήρηση για τη συλλογή των 
δεδοµένων.  
Πιο αναλυτικά, η ερευνήτρια παρακολούθησε 8 διδακτικές ώρες διαφόρων γνωστικών 
αντικειµένων κάθε εκπαιδευτικού µέσα στην τάξη του, τις οποίες κατέγραψε µε µολύβι και χαρτί 
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ρεαλιστικά και περιγραφικά (Altrichter, Posch & Somekh, 2001). Βέβαια, όπως αναφέρει η Β. 
Παπαδοπούλου: «δεν υπάρχει τελείως αδόµητη παρατήρηση παρά µόνο διαβαθµίσεις που 
υπαγορεύονται από το στόχο της έρευνας» (Παπαδοπούλου, 1999, σ. 39).  
Πράγµατι, στη συγκεκριµένη περίπτωση προηγήθηκε η κατασκευή µιας κλείδας παρατηρήσεων µε 
σκοπό να διευκολυνθεί η ερευνήτρια σε κάποιο βαθµό και στη µετέπειτα ταξινόµηση και 
µεταβίβαση των παρατηρήσεων. 
Συνεπώς, στόχος αυτών των µη δοµηµένων παρατηρήσεων διδασκαλίας ήταν να εξειδικεύσουν, και 
να διαφοροποιήσουν αυτές τις γενικές κατηγορίες. 
7. Στρατηγική ανάλυσης δεδοµένων  
Η ανάλυση των ποιοτικών δεδοµένων της παρούσας έρευνας έγινε σύµφωνα µε τη Θ.Θ., η 
οποία στηρίζεται στην κωδικοποίηση των δεδοµένων όπου: «Τα δεδοµένα, αναλύονται, 
κατηγοριοποιούνται και επανασυνδέονται µε νέους τρόπους» (Χιονίδου-Μοσκόφογλου, 1996, σ.58) 
Ωστόσο, ένα χρονικό πρόβληµα που δηµιουργείται σε τέτοιου είδους έρευνες, όπως υπογραµµίζουν 
οι Miles & Haberman (1994) είναι ότι η ποιοτική έρευνα έχει να κάνει µε λέξεις, όχι µε αριθµούς.  
«Οι λέξεις είναι ‘παχύτερες’ από τους αριθµούς και συνήθως έχουν πολλαπλές σηµασίες […] Η 
πρόκληση είναι να είναι κανείς εξαιρετικά προσεκτικός µε τους στόχους της έρευνας και τους 
εννοιολογικούς φακούς που θα φορέσει – αφήνοντας ταυτόχρονα τον εαυτό του ανοικτό σε πράγµατα 
που δεν γνώριζε ή δεν περίµενε» (Miles & Haberman, 1994, σ.56) 
Η ερευνήτρια λοιπόν, έχοντας επίγνωση των προβληµάτων και των απαιτήσεων αυτού του 
είδους της ανάλυσης, βασίστηκε στην ανάγνωση (και πολλαπλή ανάγνωση) των κειµένων 
(αποµαγνητοφωνήσεων, σηµειώσεων) προκειµένου να γίνει η αναγνώριση κι ο προσδιορισµός των 
κατηγοριών και των αλληλοσυνδέσεών τους, που εντοπίζονταν σε ένα κείµενο.  
Σύµφωνα µε τους Strauss (1987) και τους Lincoln & Cuba (1985) η κωδικοποίηση κι 
επανακωδικοποίηση, ολοκληρώνεται όταν η ανάλυση από µόνη της φαίνεται να έχει ολοκληρωθεί. 
Όταν, δηλαδή, όλα τα περιστατικά έχουν ταξινοµηθεί, οι κατηγορίες έχουν «κορεστεί» (Miles & 
Huberman, 1994, σ. 62), κι έχει αναδειχθεί ένας ικανοποιητικός αριθµός κανονικοτήτων. Αυτό 
όµως αποτελεί ένα κρίσιµο σηµείο για τον ερευνητή, ο οποίος θα πρέπει –µέσα στα χρονικά 
πλαίσια που έχει- να αναθεωρήσει την ανάλυση ξανά, και ξανά. Αυτό σηµαίνει ότι η κατανόηση 
τέτοιου είδους ανάλυσης έρχεται κατά στρώµατα: όσο περισσότερο ασχολείται κανείς µε τις 
κατηγορίες και τις συνδέσεις τους τόσο περισσότερες διαστρωµατώσεις εντοπίζει και προχωράει η 
ανάλυση σε µεγαλύτερο βάθος.  
Για το λόγο αυτό η κωδικοποίηση, επανακωδικοποίηση και η τελική σύνοψη σε 4-5 
αλληλοσυσχετιζόµενες θεµατικές αποτελεί µία επίπονη διαδικασία για τον ερευνητή που πολλές 
φορές φαίνεται να χρειάζεται λιγότερο χρόνο από ό,τι αρχικά δείχνει. Αυτό φυσικά εξαρτάται και 
από την λεγόµενη «θεωρητική ευαισθησία» (Strauss, 1987) του ερευνητή, την ικανότητά του 
δηλαδή, να αντιλαµβάνεται τις µεταβλητές και στις σχέσεις τους. 
Ακολουθώντας λοιπόν, η ερευνήτρια αυτή την διαδικασία, δηµιούργησε αρχικά έναν 
τεράστιο πίνακα διπλής εισόδου. Κάθε οριζόντια γραµµή αφορούσε έναν από τους συµµετέχοντες 
ενώ στις κάθετες στήλες καταγραφόταν κάθε φορά από µία κατηγορία. Σηµειωνόταν πάντα η πηγή 
από όπου προήλθε η δήλωση (ερωτηµατολόγιο, τρεις συνεντεύξεις, σηµειώσεις, ηµερολόγιο, δύο 
παρατηρήσεις). Αυτό βοήθησε στο να καταµετρηθεί η συχνότητα της κάθε κατηγορίας (η 
επανάληψή της δηλαδή από διαφορετικά άτοµα) στην κάθετη ανάλυση, από την οποία προέκυψαν 
τα συγκεντρωτικά αποτελέσµατα. 
Στην οριζόντια ανάλυση, που αφορούσε στην ατοµική περίπτωση κάθε εκπαιδευτικού, 
µετρήθηκε η ένταση κάθε κατηγορίας, δηλαδή το πόσο συχνά επαναλαµβανόταν µία κατηγορία 
από το κάθε άτοµο ξεχωριστά, µε βάση τις δηλώσεις του στις πολλαπλές πηγές δεδοµένων . 
Μετά από διαδικασία επαναλαµβανόµενων αναγνώσεων και συνθέσεων κατηγοριών, η ερευνήτρια 
κατέληξε σε 58 συνολικά κατηγορίες, οι οποίες οµαδοποιήθηκαν µε βάση τις αλληλοσυνδέσεις και 
τις ιδιότητές τους σχηµατίζοντας έτσι έναν βασικό θεωρητικό σκελετό πέντε θεµατικών αξόνων 
που αποτέλεσε τον πυρήνα της σχηµατιζόµενης Θεµελιακής Θεωρίας. 
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